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Introducció 
Fa sis anys em van encarregar un capítol que havia de tractar 
d'un debat sobre I'etnografia en la investigació educativa (Pulido 
1990). El vaig escriure com si narrés un enfrontament esportiu, i 
reflectia un dóna-me'n que te'n donaré sobre les possibilitats de 
desenvolupament teóric que ofereix la investigació etnografica. Aquel! 
debat, personificat per Peter Woods i Martyn Hammersley, semblava 
de tipus metodológic, peró al final del capítol apareixia com un debat 
metateóric en qué era més important esbrinar qué s'entenia per 
«desenvolupament teóric» que qualsevol discussió sobre métodes 
i técniques. Avui penso que s'hi amagaven qüestions epistemoló-
giques i de política académica, les mateixes que sorgeixen davant 
meu ara que, gracies a una altra invitació, parlaré de les relacions 
entre una manera de concebre, fer i orientar la investigació sobre 
la realitat social (I'etnografia) i I'estudi d'un conjunt ampli i complex 
de fenómens implicats en la construcció d'aquesta realitat social 
(la investigació educativa). 
Com a estudiant de pedagogia vaig presenciar una etapa de forta 
expansió de les concepcions qualitatives en la investigació educa-
tiva al nostre entorno Recordo que el fet de tenir al davant departa-
ments escindits per aquest motiu no facilitava el camí universitari 
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deis estudiants, especialment si et posicionaves o eres posicionat. 
Aleshores em vaig adherir a aquells que fomentaven la renovació 
de la investigació educativa perqué vaig tenir la impressió que els 
plantejaments quantitatius, quasi experimental s i positivistes tradi-
cionals, s'havien desgastat -per emprar un terme suau. Per a 
Martínez (1990: 11) no es tractava d'una simple impressió personal 
perqué ell ja ho havia constatat sobradament, i per aix6 va pensar 
que era interessant "acollir, amb modéstia intel'lectual per6 amb 
convicció, els coneixements etnogratics». Aquest honest reconeixe-
ment va ser expressat per algú que molt probablement va intuir la 
complexitat de la practica etnografica i vá captar una idea fona-
mental en relació amb la varietat -de vegades confusa- deis 
estudis etnografics en I'educació, és a dir, la idea que "la més 
important conceptualització que ha de guiar aquesta varietat d'estudis 
és la conceptualització de I'escola com un agent de transmissió 
cultural i un ambit de construcció permanent de la cultura que 
imparteix» (Martínez 1990: 16). Com veurem més endavant, aquesta 
idea és fonamental perqué la seva acceptació pot predisposar al 
reconeixement que hi ha una perspecti'va antropol6gica potencial 
subjacent a tots els estudis etnografics en educació. 
Avui ratifico la meva adhesió a aquells que van intentar -i 
intenten- combatre I'estretor d'aquesta investigació pedag6gica 
tradicional introduint les concepcions qualitativo-interpretatives. 
Per aix6 val la pena de dedicar temps a I'(auto)crítica a alguns de 
nosaltres, concretament a aquells que han enarborat la bandera de 
I'etnografia sense haver entés prou bé en qué consisteix fer etno-
grafia i a aquells que potser han ofert una imatge una mica dis-
torsionada de les relacions entre I'etnografia i la investigació edu-
cativa. Per fer aquesta (auto)crítica he hagut de dedicar alguns anys 
a I'antropologia social i cultural, i comenyar a conéixer -i continuo 
fent-ho- les teories sobre la cultura i la practica etnogratica. Vull 
dir que ja he recorregut algunes etapes del camí que separa la 
ciencia de I'educació de la ciencia de la cultura, molt poques, és 
ben cert, per6 suficients per intuir que aquest camí també pot servir 
d'unió, i per valorar els auténtics treballs etnogratics en educació, 
amb I'esperanya que no es converteixin en una espécie d'innovació 
que tingui la mateixa sort de tantes altres innovacions educatives. 
Em refereixo a aquest procés pel qual "les noves idees en educació, 
tot i trobar una forta oposició inicial, arriba un moment que broten 
sobre I'escena educativa, només perqué I'impacte sigui dissipat 
rapidament per un entusiasme asfixiant unit a una comprensió incompleta, 
de manera que al final I'establishment en si roman en gran mesura 
(si bé no del tot) inalterat» (Wolcott 1982:88). 
No és casual I'elecció de la cita anterior. Utilitzaré la posició de 
Wolcott com a punt de referéncia alllarg de tot I'article amb I'objectiu 
de mostrar algunes de les confusions que hi ha actualment entre 
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educadors i investigadors de I'educació del nostre entorn sobre qué 
és I'etnografia i en qué consisteix etnografiar els processos edu-
catius. Alguns deis arguments emprats al'ludeixen a qüestions sobre 
el procés d'investigació, pero aquest no és un article sobre metodo-
logia, sinó més aviat sobre algunes inércies institucionals i intel'lec-
tuals que contribueixen a perpetuar un cert a'illament de les ciéncies 
de I'educació dins de les ciéncies socials. 
L'etnografia és alguna cosa més que un conjunt de 
tecniques ... 
Meriman ha assenyalat que «el terme etnografia ha estat emprat 
de manera intercanviable amb els de treball de camp, estudi de 
casos, investigació qualitativa, etc.» (1988:23), i Lutz ha advertit 
que aplicar el terme etnografia a estudis molt diversos que utilitzen 
un nombre determinat de métodes i de técniques etnografiques 
sense ajustar-se a les regles de I'etnografia i sense donar per 
resultat una etnografia, «és contraproduent per a I'etnografia com 
a metodologia i per a la investigació educativa que I'etnografia 
podria produir» (1986:107). Es tracta d'una preocupació justificada, 
perqué I'etiqueta etnografia s'ha estés de tal manera i sobre estudis 
educatius tan diversos, pel que fa a la concepció, I'execució i 
I'orientació final, que molt probablement el significat del mateix 
terme s'ha desvirtuat a molts Ilocs i ha passat a engrossir la Ilarga 
Ilista de paraules de moda en les ciéncies socials, I'ús indiscriminat 
de les quals acaba tornant-Ies buides. 
Molts pensen que fan etnografia perqué utilitzen técniques tra-
dicionalment emprades pels etnografs-antropolegs quan «en tot 
cas, usar aquestes técniques no produeix necessariament una etno-
grafia en el segon sentit de la paraula [etnografia com a informe 
final d'investigació]. Una etnografia és una interpretació socio-cul-
tural de les dades» (Meriman 1988:23). Aquesta darrera observació 
és decisiva, ja que I'orientació de la investigació etnogratica cap 
a una contextualització socio-cultural és una de les regles referides 
per Lutz. De fet, la necessitat de contextualitzar des d'un punt de 
vista socio-cultural el procés educatiu va ser una de les quatre idees 
centrals que van organitzar les discussions entre antropolegs i 
educadors, cap a I'any 1954, quan George Spindler va reunir uns 
i altres en la famosa Conferéncia de Stanford, en la qual es van 
gestar les bases del que en les últimes quatre décades es coneix 
per antropologia de I'educació (García Castaño i Pulido 1994a). 
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Per comengar a aclarir que distingeix una etnografia d'un altre 
tipus d'estudis, proposaria la lectura del paragraf segllent a tots 
els investigadors educatius que s'hi apropen, sobretot abans de po-
sar qualificatius als treballs que fan: 
"La interpretació cultural no és un «requisit", és I'esséncia de I'esfor<;: 
etnografic. Quan I'interés per la interpretació no es fa evident en 
I'informe d'un observador, aleshores I'informe noés etnografic, malgral 
que sigui adequat, sensible, complet o profundo I la seva «elnogra-
ficitat" no augmenta simplement fent notar que I'investigador va 
manllevar algunes de les técniques de camp emprades pels slno-
grafs, que va passar Ilargues hores al Iloc de camp, que va propor-
cionar una descripció acuradament detallada, que va manten ir un 
nivell alt de compenetració o que va arribar a fer una profunda 
apreciació d'algun grup alié de persones per la resolució deis seu s 
problemes humans. 
En els darrers anys ha estat descoratjador veure que els investigadors 
educatius atribueixen potencialment I'etiqueta «etnografia" a qual-
sevol intent d'investigació descriptiva. La posició que aquest autor 
sosté fermament i que ha establert sovint és que aquesta etiqueta 
s'hauria de reservar per als esfor<;:os descriptius que tenen clarament 
una intenció etnografica. Hi ha altres termes per referir-se al treball 
que no té una intenció d'aquest tipus, i hem d'anar en compte a I'hora 
de seleccionar un terme «genéric" i ampli o un altre que reflecteixi 
amb precisió un enfocament o una estratégia d'investigació particular 
d'entre termes com investigació en el Iloc, investigació naturalista, 
estudi d'observació participant, estudi d'observació no participant, 
investigació descriptiva, estudi de cas o estudi de camp" (Wolcott 
1993:130-131 ) . 
.. .i alguna cosa més que un metode 
Quan Hammersley i Atkinson diuen que «a diferencia deis autors 
d'aquests altres textos [sobre metodología etnografíca], no prete-
nem dir que tinguem I'accés privilegiat a la naturalesa de I'etnografia» 
(1994:253), ben segur que inclouen, entre aquests altres autors, 
Wolcott, que no esmenten a cap part del Ilibre. Aixo no sorpren si 
tenim en compte les diferencies profundes -potser insalvables-
que hi ha entre Wolcott (i amb ell una bona part deis etnografs de 
I'educació a America del Nord) i Hammersley i Atkinson (i, altres 
exponents de la tradició etnogrMica britanica en investigació edu-
cativa). Per a aquests darrers, I'etnografia és simplement un metode, 
alguna cosa que Wolcott consideraria un reduccionisme, sobretot 
si, com a tal metode, és posat a la mateixa aitura que I'experiment 
i I'enquesta, com fan Hammersley i Atkinson (1994:257). No es pot 
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oblidar que Hammersley ha reconegut que als EUA la disciplina que 
ha tingut més influencia en la investigació educativa, a part de la 
psicologia, ha estat I'antropologia cultural (Hammersley 1986: 11), 
tot i que no sembla estar molt interessat pel treball de I'antropologia 
de I'educació americana. 
Les «critiques» a Wolcott han sorgit -sorprenentment- fins i 
tot al nostre entorn geografic. En un article sobre objectivitat i 
valoració en la investigació educativa, Angulo (1992) exposa dos 
exemples -idealisme i realisme- que, al seu parer, contradiuen 
(directament o indirectament) la necessitat de recórrer a un marc 
de pertinenya cientifica per a la investigació interpretativa. Angulo 
il'lustra la posició realista amb un paragraf de Woltcott i tot seguit 
afirma que per a aquest autor «hi ha una realitat fora que, pel fet 
de ser tan independent de la ment de I'investigador (i fins i tot deis 
subjectes que hi són inclosos), és possible confeccionar-ne un retrat 
o una reproducció fidel» (1992:106). I continua d'aquesta manera 
les seves deduccions sobre la posició de Wolcott: 
«La qualitat del retrat, o de la reproducció, es mesuraria quant a la 
correspondéncia de I'informe etnografic respecte a I'ambient sobre 
el qual s'ha fet. Tot aixo implica que I'investigador pot portar a terme 
el seu treball sense ser pertorbat excessivament per teories o valors 
implícits. L'etnograf descriu empíricament, com qui enumera, una 
realitat externa, pero no la interpreta» (íbid.). 
Amb el terreny preparat d'aquesta manera, I'autor es Ilanya a 
la reprimenda: 
«Tanmateix, Wolcotl oblida que I'analisi etnografica implica una profunda 
relació amb la informació que obté, primer perqué les dades no estan 
alla fora per ser recollides, sinó que, per dir-ho així, han de ser 
«negociades» interactivament i personalment amb els informadors, 
i al seu torn cada informador "informa» interpretativament sobre la 
seva realitat; segon, perqué les dades, s'han d'estrényer a preguntes, 
interrogar-les, desxifrar la seva significació, interpretar-les, les dades 
no parlen per si mateixes. Tot aixo implica que el treball etnografic 
és alguna cosa més que una simple descripció, alguna cosa més que 
la confecció d'un retrat ( ... ). L'investigador interpretatiu (o etnograf) 
no pot (ni ha de fer-ho) prescindir d'una elaboració reflexiva, d'una 
interpretació de la realitat que estudia» (Angulo, 1992: 1 06-1 07). 
Angulo aqui no dóna mostres d'aquella modestia intel·lectual a 
la qual he al'ludit a la introducció. Criticar Harry Wolcott pel fet d'o-
blidar que tota etnografia és alguna cosa més que una descripció, 
per no adonar-se que implica una interpretació de la realitat, com 
a minim hauria de produir rubor. La perplexitat que un sent en Ilegir 
aquestes «critiques» es dilueix quan es pren en consideració el fet 
que Angulo ha malinterpretat completament les paraules de Wolcott, 
possiblement perque desconeixia el context te6ric antro-pol6gic 
que dóna sentit a I'exemple que Wolcott va utilitzar en parlar de 
la «validesa d'una etnografia». Aquestes malinterpretacions, aques-
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tes concepcions esbiaixades a causa de la mancanya de con-
textualització teórica unes vegades, de prejudicis de tota mena unes 
altres, poden tenir conseqüencies molt negatives, per exemple, 
perque obstaculitzen un possible intercanvi posterior entre perspec-
tives teóriques i metodológiques diferents en el camp de I'etnografia 
educativa. Sovint descartem per endavant i amb facilitat opcions 
intel'lectuals de tota mena potencialment útils, i amb més facilitat 
encara les desqualifiquem després d'una breu ullada. Molta part 
d'aixó ha existit i existeix avui en la nostra importació d'enfocaments 
teórics i metodológics amb que pretenem canviar el panorama de 
la investigació educativa en particular i de les ciencies en general. 
L'etnografia educativa no és nornés una avaluació 
qualitativa de I'escola 
Un deis grans malentesos sobre I'etnografia de I'educació és la 
creenya que es tracta només d'estudis d'avaluació qualitativa de 
I'escola. Com a exemple de la confusió utilitzaré les idees que Tor-
res (1988) va exposar en el próleg a I'edició en castella de I'obra 
de Goetz i LeCompte titulada Etnografía y diseño cualitativo en 
investigación educativa. Hauria estat molt més facil criticar les 
visions sobre I'etnografia d'altres autors que són gairebé esperpen-
tiques, peró vull emprar les idees de Torres perque prologuen un 
Ilibre que, sens dubte, va marcar un punt decisiu en el panorama 
de la renovació metodológica en les ciencies de I'educació del 
nostre entorno Torres comenya assenyalant el següent: 
"És al final de la década deis setanta i durant els anys que han 
transcorregut deis vuitanta que es multiplica progressivament la utilit-
zació de les etnografies i deis dissenys qualitatius en general, tant 
en les investigacions educatives com en altres de més sociológiques 
o antropológiques. El seu espai geogratic es troba, tanmateix, més 
limitat, fonamentalment a Gran Bretanya, Estats Units i Australia" 
(1988:11 ). 
Tenint en compte els autors que posteriorment són esmentats per 
Torres (especialment, Erickson, Everhart, Kuckhohn i Wolcott), i 
sobretot les notes históriques que conté el Ilibre de Goetz i Le-
Compte (1988), sorpren que Torres no sabés que en investigació 
educativa I'ús de I'etnografia és bastant a~terior al final deis anys 
setanta i, cosa encara més greu, que no sabés que en investigació 
antropológica I'etnografia constitueix la manera fonamental de con-
duir estudis des de fa set décades. Peró aquest detall, sempre dis-
culpable, no és el que ens interessa aquí. Hi ha un argument central 
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en aquest próleg que sí que és fonamental. Torres comenc;:a a pro-
nunciar-se sobre aquest argument d'aquesta manera: 
"Circumscrivint-nos a I'ambit escolar, I'objecte de I'etnografia edu-
cativa se centra a descobrir el que alla s'esdevé quotidianament a 
base d'aportar dades significatives, de la manera més descriptiva 
possible, per després interpretar-les i poder comprendre i intervenir 
més adequadament en aquest nínxol ecológic que són les aules" (p. 
14). 
L'autor ha assumit que I'etnografia educativa esta orientada cap 
a la intervenció, idea que ex posa diverses vegades i amb total 
claredat a la resta del próleg: 
"Les etnografies no han de quedar-se exclusivament en una dimensió 
descriptiva, sinó que, com a modalitat d'investigació educativa que 
són, han de coadjuvar també a suggerir alternatives, teóriques i 
practiques, que comportin una intervenció pedagógica millor" (p. 17). 
"Aixó és consubstancial a més a més amb les finalitats de I'etnografia, 
servir a la millora deis processos d'ensenyament-aprenentatge i al 
perfeccionament del professorat implicat" (p. 18). 
"La investigació educativa de caracter etnografic, ateses les diferén-
cies que presenta davant I'anomenada "investigació basica" (més 
preocupada per les dimensions teóriques que per I'acció practica), 
té també una clara connexió amb I'avaluació, en la mesura que 
ambdues tenen per objectiu proporcionar un coneixement més re-
Ilevant de la realitat escolar, detectar-ne les deficiéncies i ajudar els 
professors a prendre decisions, d'una manera reflexiva, que afavo-
reixin la correcció d'aquestes disfuncions" (p. 19). 
"La comunitat en general, i els polítics i les administracions en 
particular, han de disposar de diagnóstics precisos, capa90s de 
detectar els veritables problemes i necessitats del sistema educatiu 
perqué sigui més factible prendre les decisions adequades que puguin 
contribuir a pal'liar aquestes deficiéncies. Una política educativa ca-
pa¡;; de contribuir a un continu perfeccionament del sistema escolar 
i d'estimular la innovació necessita aban s una informació diagnóstica 
adequada. Penso que la investigació etnografica és un deis camins 
que poden fer possible I'arribadaa un port semblant" (p. 20). 
Aquest és un exemple ciar de comprensió parcial o esbiaixada 
deis fonaments, les practiques i els interessos de I'etnografia eje 
I'educació. Els etnógrafs de I'educació no persegueixen sempre 
valorar, diagnosticar o pronosticar I'evolució de les situacions que 
estudien. És més, aixó només ho fan en casos molt comptats, ge-
neralment quan no tenen altre remei que fer investigació per con-
tracte com a avaluadors. I com va assenyalar Spindler, 
"I'estil pseudoetnografic (rapid i brut) que tendeix a emergir quan 
es posa tot I'émfasi en I'avaluació i a fer aquesta avaluació rapida-
ment, com succeeix en una determinada investigació per contracte, 
és antiétic respecte a les estratégies basiques de I'antropoetnografia. 
Eventualment tindra conseqüéncies destructives tant per a educa-
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dors com per a antropolegs interessats a comprendre els processos 
educatius en profunditat» (1982:17). 
Malgrat les adverténcies del seu mestre Spindler, Wolcott ha fet 
avaluacions etnografiques per contracte i és una mica menys catastrofista 
respecte a aixó: 
«El títol "avaluador etnografic" va ser de gran utilitat per a una nova 
casta d'autoproclamats experts, preparats per assumir tasques en 
projectes o feina en I'ambit de districte. Encara que el treball de 
I'avaluador etnografic no sigui satisfactoriament etnogré.fic per a un 
vell purista com jo, que insisteix en la interpretació cultural aban s 
que en les técniques de treball de camp com a criteri per fer etno-
grafia, aquestes persones estan ajudant, tanmateix, a fomentar i a 
demostrar la utilitat de la investigació descriptiva en la valoració deis 
esfor<;:os i resultats educatius» (1984: 178). 
Val més aixó que res, pensaria aquest «vell purista" per al qual 
els etnógrafs tradicionalment han intentat d'evitar fer judicis, tot i 
que en reconeix la dificultat: 
«En investigació escolar aixo no és gens facil, ja sigui professional-
ment o personalment. La majoria deis que fem etnografia en marcs 
educatius hem ocupat altres rols dins de I'educació; tots hem passat 
molts anys a les escoles. "Sabem" de qué van i qué ens hi va. 
Coneixem el marc escolar tan bé que, sense adonar-nos-en, esdeve-
nim els nostres millors informadors» (íd.:179). 
Descrivint la seva experiencia com a «avaluador a desgrat seu", 
Wolcott va voler <<ter el cor fort» i va oferir una recepta de consolació: 
«Per als etn6grafs que prefereixin ajudar els educadors a entendre 
millor com són les coses pero que troben que les seves oportunitats 
en educació es limiten a tasques en I'avaluació etnografica orientada 
a com haurien de ser les coses, un remei practic pot consistir en un 
compromis avaluador que anomenaré "etnografs sans etnografia". 
Acceptar rols com a etn6grafs sans etnografia els permetria exercitar 
la seva practica tradicional de descriure i interpretar més que de 
jutjar, i d'atendre contextos amplis més que elements a"lllats. A canvi 
hauran de reconéixer que no són Iliures per donar-se de pie al luxe 
professional de conduir estudis etnogré.fics de cap a peus» (íd.:180). 
És a dir, tot i que «són considerables les dificultats per incorporar 
intacte el model etnografic convencional d'investigació al procés 
d'investigació avaluativa ( ... ), no són insuperables» (Knapp 1986: 196). 
En tot cas, ha de quedar molt ciar que etnografiar els processos 
educatius no es redueix de cap manera a fer-ne estudis avaluatius. 
Quan aquest és el cas, I'estudi en qüestió cristal'litza en un informe 
que sol ser accessible a audiéncies no especialitzades i, segura-
ment, que posa poc o gens émfasi en recomanacions o propostes 
específiques que cal seguir, de manera que podríem dir que I'avaluació 
etnografica seria una avaluació democratica, enfront de la burocra-
cia i l' autocracia, seguint la classificació política deis estudis avaluadors 
en educació que proposa MacDonald (1993). 
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L'etnografia és descripció «densa» i interpretació cultural 
guiada per la teoria antropológica ... 
Com va indicar Geertz (1987), el que defineix I'empresa etno-
gratica no és establir relacions en el camp, seleccionar informadors, 
transcriure textos, trayar genealogies i mapes, portar un diari, ni 
qualsevol altra técnica, sinó «un cert tipus d'esfory intel'lectual: una 
especulació elaborada en termes de «descripció densa», per emprar 
el concepte de Gilbert Ryle» (p. 21). Vull il'lustrar aquest tipus de 
descripció amb un petit exemple extret de la meya investigació: 
«Aquell dia vaig acompanyar en Jesús [director del col'legi], a petició 
seva, en un deis passejos pel patio Mentre m'explicava que no li 
agradava parlar de «tocar-me guardia" per les connotacions castren-
ses de I'expressió, un alumne va venir cap a nosaltres corrent es-
paordit, i va dir «senyor Jesús, a un nen li han donat un cop de pilota 
als pebrots". Aquesta paraula tan peculiar no va provocar en Jesús 
cap altra reacció que un lacónic: «És un mallloc, peró qué hi farem!" 
Ens vam acostar al lIoc deis fets, on el lesionat jeia en una manta 
de brar;:os, els deis set o vuit companys solidaris que el portaven com 
si fos un torero ferit. En Jesús va treure importancia a I'accident i 
va manar als infermers improvisats que anessin cap a les files que 
comenr;:aven a formar-se, perqué el cop de pilota havia coincidit amb 
la sirena que marca el final de I'esbarjo. Una vegada vaig presenciar 
un accident d'aquest tipus a I'aula de pre-tecnologia, mentre ajudava 
un alumne a barrejar el verd i el groc per pintar un vaixell. De sobte, 
ens va sorprendre una veu poderosa: «Mestre, mestre, que l'Estela 
s'ha ennuegat amb una cosa i es morira si no respira!" (amb una 
gran dosi de dramatisme). Llavors, tots van interrompre els treballs 
manuals. Mirant-se els uns als altres, en pocs segons gairebé tots 
havien comenr;:at noves accions. Un va comenr;:ar a córrer cap a la 
porta, peró el mestre el va frenar: 
Mestre: - On vas? 
Adria: - A buscar un vas d'aigua per a l'Estela. 
Mestre: - Asseu-te. 
Peró no es va asseure sinó que va deixar els pinzells i les aquarel'les 
i va anar rapidament cap a on l'Estela es recuperava d'un tros de 
galeta que li havia passat «pel camí vel"'- Uns altres dos ja estaven 
coordinan! les quatre mans donant cops a I'esquena de l'Estela, 
mentre feien ganyotes -per al gaudi d'uns quants- com si I'agredissin 
en comptes d'intentar que recuperés la respiració. Aixó ja havia 
passat, perqué dues companyes de l'Estela, que, a la gatzoneta, li 
miraven la cara, van advertir que no calien més cops. Als primers 
instants el mestre no va interferir en les accions deis alumnes, fins 
que l'Estela el va buscar amb la mirada i ell, molt més tranquil que 
els seus alumnes, li va posar la ma a I'espatlla i li va preguntar: 
Mestre: - Estas bé? 
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Estela: - Si, si, ja m'ha passat. 
Adria: - Vaig a buscar I'aigua ... 
Mestre: - Vés a seure, Adria. 
Adria: - D'acord, d'acord [i quan es va girar degué fer una ganyota 
que no vaig poder veure, perqué va provocar el riure contingut d'uns 
altres tres j. 
La majoria deis alumnes van aprofitar els tres o quatre minuts d'interrupció 
per descansar una mica ( ... ). Tots abandonaren les taules de treball 
per anar a veure l'Estela. ( ... ) Sembla que un determinat tipus de si-
tuacions convida els alumnes a magnificar-les, a presentar-les com 
a tragédies, espectacles o meravelles. Alguns exemples d'aquestes 
situacions són el toll que provoca el trencament d'una aixeta, un 
vessament nasal, una pedrada que trenca un vidre, trobar un niu en 
un arbre del pati, o el cop de pilota dolorós i la galeta que fa ennuegar, 
com acabem de veure. Quan passen aquestes coses, el dolor, la 
sorpresa, el temor, el riure, esdevenen reaccions col'lectives justi-
ficables. La clau és com és presentada la noticia. El to de veu adequat 
i la gesticulació oportuna poden suscitar un minim gest de preocu-
pació o sorpresa en el mestre. Els alumnes mostren una gran destresa 
en la captació d'aquests indicadors no verbals, i quan aix6 succeeix 
sembla que queden legitimades la suspensió cautelar de I'activitat 
en curs i la manifestació d'interés pel succés, expressat de vegades 
de mane res esperpéntiques. En el cas que s'ha descrit, la vida de 
l'Estela mai no va córrer perill, com va expressar un deis seu s alar-
mistes companys, per6 la situació va servir per mostrar una vegada 
més que hi ha circumstancies en qué el treball académic no és el 
més important, en qué els alumnes poden trencar algunes regles del 
joc escolar perqué sempre es poden justificar reaccions emocionals 
especials; en definitiva, que I'escola no és una factoria inhumana, 
sinó que hi ha marges per a I'alliberament, encara que sigui momen-
tani. La corroboració peri6dica que aix6 és d'aquesta manera és 
I'objectiu d'aquesta tactica de la magnificació de successos. Entre 
altres coses, els alumnes estan aprenent amb vista al futur que fins 
el més prefixat, fred i estret deis contextos d'activitat s'erigeix sobre 
sentiments i emocions humans. Entre les seves competéncies cul-
turals, els nens han d'incloure la capacitat per identificar aquestes 
oportunitats en les interaccions molt pautad es durant el monitoratge 
de les accions que han iniciat" (Pulido, en premsa). 
Amb aquest exemple he volgut il'lustrar un principi de proce-
diment seguit en aquest tipus de descripcions. D'acord amb aquest 
principi, s'assumeix que cada element de I'escena (objecte, expres-
sió verbal, gest, conductes en general) esta subjecte a percepcions 
i interpretacions diverses deis actors presents, de manera que 
sempre tenim davant nostre estructures de significat situades a 
diferents nivells. La nostra habilitat com a observadors consisteix 
a saber esmicolar aquests nivells i, en la mesura que la finor del 
nostre treball ens porti a detectar i explorar més i més nivells 
intermedis, estarem fent descripcions "denses». En realitat, la mateixa 
descripció és interpretativa en si mateixa, ja que introdueix un ordre 
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artificial -el que decideix I'etnograf quan passa a ser narrador-
després d'haver filtrat I'espectre d'observacions. Pero parlem d'interpre-
tació cultural propiament dita quan fem un petit salt i passem a I'ús 
d'un corpus d'intu'lcions que situa el que descrivim en un context 
d'idees sobre escenaris socio-culturals més amplis, extretes de o 
dirigides cap a models teorics antropologics que donen sentit a les 
nostres apreciacions, ja sigui per corroborar-les d'alguna manera 
o per enfrontar-s'hi. 
En aquest punt reprenem la idea de Martínez assenyalada a la 
introducció, segons la qualla varietat d'estudis etnografics en educació 
ha de guiar-se per la conceptualització de I'escola com un agent 
de transmissió cultural i un ambit de construcció permanent de la 
cultura. En el cas de I'antropologia de I'educació, la transmissió i 
adquisició de cultura constitueix I'objecte teoric deis models teorics 
esmentats. Aquesta expressió fa referencia a un conjunt ampli, 
complex i diversificat de fe nomen s dins el qual I'escola només 
n'engloba uns quants. Per aixo I'estudi del conjunt requereix pers-
pectives teoriques més extenses que les que tradicionalment ofe-
reixen les ciencies de I'educació. 
L'etnografia escolar s'obre a aquesta expansió teorica de ma-
neres diverses: (a) esforQant-se a relacionar el que ocorre dins de 
I'escola amb el que ocorre fora; (b) emprant conceptes teorics que 
sovint també serveixen per descriure, explicar i interpretar situa-
cions diferents a I'escolar, pero que igualment són escenaris de 
transmissió i adquisició de cultura (rituals religiosos, activitats en 
colla, nínxol familiar, etc.); i (c) permetent una visió transcultural 
comparada deis fenomens estudiats. Si per qualificar un estudi com 
a etnografia educativa exigim el compliment de (o I'orientació cap 
a) aquestes tres premisses i la necessitat metodologica de contras-
tar el que els actors diuen amb el que tan i amb el que diuen que 
tan -com a base de la interpretació cultural-, aleshores estem 
advocant -explícitament o implícitament- per la indissociabilitat 
de I'etnografia i I'antropologia. Entre aquells que no són antropolegs 
pero volen fer etnografia de I'educació, qui esta disposat a re-
coneixer aquest plantejament? 
... que de vegades és útil per a interessos practics 
Més amunt he assenyalat que la necessitat d'una contextualit-
zació socio-cultural en I'estudi deis processos educatius va ser una 
de les quatre idees centrals sobre les quals van girar les discussions 
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· entre antrop61egs i educadors a la Conferencia de Stanford. Les 
altres tres, tal com les va defini r Spind ler (1984), van ser les se-
güents: (a) la recerca d'un marc filosófic que fonamentés I'articulació 
entre la teoria antropol6gica i la teoria educativa; aquí hi podem 
enquadrar debats amb temes que inclouen la necessitat o la pos-
sibilitat que I'etnografia o el treball antropol6gic puguin contribuir 
al canvi educatiu, i també el desenvolupament d'estrategies d'inter-
venció o I'adopció d'orientacions polítiques explícites per part deis 
investigadors; (b) la relació de I'educació amb fases «culturalment 
definides» del cicle vital; antrop61egs i educadors van discutir sobre 
la idea que el desenvolupament deis individus apareix segmentat 
en una serie d'etapes culturalment definides, per la qual cosa cal 
analitzar les variacions intraculturals i interculturals dins de cada 
etapa i entre elles, pel que fa referencia a les practiques de trans-
missió cultural; (c) la naturalesa de I'enteniment i I'aprenentatge 
interculturals. Un altre eix de les discussions va ser el paper de 
I'antropologia en el desenvolupament de I'educació multicultural. 
Nosaltres mateixos hem estudiat aquest camp en els darrers anys 
(per exemple, García Castaño i Pulido 1992, 1993, 1994b; García 
Castaño, Pulido i Montes 1994), i hem mostrat la necessitat d'un 
enfocament etnografic i un marc te6ric antropol6gic per al dese n-
volupament de I'educació multicultural. Introdueixo aquest punt per 
il'lustrar la nostra posició: la investigació etnografico-antropol6gica 
sobre I'educació pot tenir una projecció practica, tot i que alhora 
creiem que és urgent admetre, d'una vegada per sempre, que es 
pot investigar en educació sense comprometre's amb aplicacions 
o serveis de millora pedag6gica. No pensava el mateix Álvarez 
(1986:19) quan, en el pr61eg a un altre Ilibre molt popular en els 
nostres cercles d'investigació educativa, oferia una explicació de 
I'aparent indissociabilitat del binomi investigació-avaluació: 
«Quan s'investiguen els assurnptes educatius, sobretot quan no són 
objectes burocratico-adrninistratius, qualsevol investigació és ava-
luació sirnultaniarnent. I corn a tal, ha d'incidir en la practica. Vull 
dir: la investigació no pot quedar-se a nivells discursius i especu-
latius. La doble dirnensió ética i normativa derivada d'una concepció 
de I'educació corn una activitat intencionadament humana, i no una 
simple activitat natural, propia deis cossos físics, fa que qualsevol 
estudi sobre aquesta comporti i comparteixi el procés avaluador entés 
com a practica social legítima". 
Estem orientant la nostra tasca etnografico-antropol6gica actual 
cap al desenvolupament de I'educació multicultural concebuda com 
un procés de producció i crítica cultural. Aquest procés es carac-
teritzaria, entre altres coses, pel fet de preveure una diversitat en 
els continguts culturals transmesos, d'assegurar una diversitat deis 
metodes de transmissió i de fomentar en els alumnes els majors ni-
vells de consciencia possibles sobre la diversitat cultural, dotant-
los d'una serie de recursos cognitius. Aquests últims, en concret, 
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serien aquells recursos necessaris per: (a) conéixer la diversitat i 
les diferéncies culturals que hi ha en els seus entorns; (b) percebre 
i analitzar les desigualtats socials en qué de vegades es tradueixen 
les diversitats anteriors (desigualtats en la distribució del poder i 
deis recursos en la societat); (c) criticar aquesta traducció i construir 
propostes de transformació; i (d) posicionar-se críticament i activa-
ment en I'acció social. Em pregunto si tot aixo té alguna cosa a veure 
amb una concepció de I'antropologia i I'etnografia com a empreses 
especulatives, abstractes, d'investigació "basica». Em sembla que 
no, pero tampoc no té a veure amb I'afavoriment del canvi educatiu 
en una direcció específica. 
Raons que poden explicar I'existencia d'una visió 
esbiaixada de I'etnografia educativa 
Raons d'índole diversa expliquen com el tot de I'etnografia va 
poder ser pres per la part de les seves variants aplicades (I'avaluació). 
En el cas de l'Estat espanyol, aquesta sinécdoque va trobar un brou 
de cultiu ideal. En primer Iloc, quan fa una década aquí es va comen-
gar a parlar d'etnografia en la investigació educativa, I'antropologia 
social i cultural no tenia la forga suficient per estar alerta, per 
denunciar apropiacions indegudes o per contribuir a la formació 
deis investigadors educatius interessats. A part d'aquesta "debilitat 
gremial», els processos educatius no han estat un objecte teoric 
favorit de I'antropologia practicada a l'Estat espanyol. No arriben 
ni a mitja dotzena les tesis doctorals que tracten d'aquestes qües-
tions com a tema central, i no hi ha més de deu o dotze antropolegs 
que els concedeixin un Iloc prioritari en les seves agendes culturals. 
Tot aixo constitueix una representació molt pobre per a un ambit 
que, per a sorpresa d'alguns, compta amb el subgrup més nombrós 
dins de l'Associació Americana d'Antropologia. 
En segon Iloc, hi va haver un grup de factors associats a una 
certa "pressa» per fer que el canvi arribés a la metodologia de la 
investigació pedagogica, la qual cosa va poder comportar errors 
de partida. Els que apostavem per aproximacions qualitatives com-
partíem alguns pressuposits ideologics i epistemologics necessaris 
per a la defensa i el desenvolupament de I'etnografia com a forma 
legítima d'investigació educativa, pero em temo que no havíem 
inclos a la nostra agenda amb prou forga la necessitat de formar-
nos teoricament i metodologicament en I'antropologia social i cul-
tural. Es podria dir que els que volíem renovar els estudis sobre 
el currículum i la sociologia de I'educació vam abragar en bona me-
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sura I'etnografia només perque constitu'ia una oposició a la vella 
guardia positivista, sense analitzar I'advertencia d'un deis nostres 
autors enaltits -Michael Apple- quan va afirmar que «I'etnografia 
naturalista sovint constitueix una extensió del positivisme més que 
no pas una ruptura davant d'aquest» (Roman i Apple 1990:48) o, 
molt més greu, sense adonar-nos que esbiaixavem el nostre apro-
pament a I'etnografia escolar en escorar cap a la tradició britanica, 
sovint exemplificada per Paul Willis i el seu Aprenent a treballar 
(1988). I dic que aixó últim és greu perque la manera com concep 
I'empresa etnogratica el Centre for Contemporary Cultural Studies 
de Birmingham, del qual procedeix Willis, difereix de la d'una bona 
part deis antropólegs i etnógrafs de I'educació americans. De fet, 
pot ser que les diferencies siguin més profundes que les que presump-
tament hi ha entre els plantejaments teórics del CCCS sobre I'educa-
ció i el vell model reproductor estructural de Bourdieu i companyia, 
un enfrontament amb una certa dosi d'artificialitat concebut per a 
I'espectacle de les Iluites entre corrents academics i disciplinaris 
(vegeu sobre aixó les pagines 80-81 de Bourdieu i Wacquant 1992). 
Em sembla que els que fa alguns anys vam comengar aquí a 
preocupar-nos per I'etnografia en la investigació educativa -i jo 
no vaig ser deis primers, ni de molt!- no vam posar prou atenció 
en I'experiencia que va comengar fa trenta anys als EEUU. Alla, des 
del comengament, van topar amb el problema que ara tindríem aquí: 
perqué I'etnografia escolar pogués ser competitiva s'havia de posar 
émfasi en I'aplicabilitat. Sobre aquest punt gira el tercer i últim 
argument que vull esgrimir per explicar aquesta comprensió es-
biaixada de I'etnografia escolar que denuncio. 
En I'esforr;; per conquerir el territori de la metodologia de la in-
vestigació educativa, molts ens vam comprometre en major o menor 
grau amb un discurs -igualment variable en els seus nivells d'elabora-
ció- que sintetitzava elements de les tradicions crítico-racionalis-
tes, interpretatives i fenomenológiques. Doncs bé, em sorprén que 
aquest compromís no fos obstacle per a la promoció -meitat in-
conscient, meitat planificada- d'una certa concepció mercantilista: 
calia vendre I'etnografia en un mercat la lógica del qual es regeix, 
entre altres coses, per la regla segons la qual «la investigació edu-
cativa, com a investigació aplicada, esta condicionada per una fina-
litat prioritaria, donar suport als processos de reflexió i crítica per 
intentar millorar la qualitat deis processos d'ensenyament-aprenen-
tatge» (Torres 1988: 16). Acceptat aquest axioma, introduir I'etnografia 
en el panorama de la investigació educativa obligava a remarcar-
ne la dimensió aplicada, és a dir, obligava a proclamar als quatre 
vents que I'etnografia és adequada per avaluar, judicar, diagnos-
ticar, pronosticar, proposar i millorar els processos educatius. Als 
EUA, des de fa décades, i entre nosaltres més recentment, I'etnografia 
educativa ha estat abocada a servir I'empresa de I'avaluació per 
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poder sobreviure en una jungla académica on es Iluita a mort pel 
repartiment del pastís educatiu i el dret a investigar-lo. 
Reflexions finals 
I és cert que per a molts és evident que «els estudis etnografics, 
en i per si mateixos, no assenyalen el camí per millorar les coses 
ni per saber com s'haurien de millorar, [i que] el tipus d'informació 
que I'etnografia no esta preparada per proporcionar és la classe 
d'ajuda que els educadors busquen més sovint» (Wolcott 1993: 141). 
Peró, qué devien demanar els educadors a I'antropologia o a I'etno-
grafia? Gearing (1972) va assenyalar que la demanda que els edu-
cadors feien de la contribució antropológica era gran, peró que fins 
aleshores no havia estat ben definida ni, en part, ben conceb.uda. 
La situació no sembla que avui, més de vint anys després, hagi 
canviat. Alguns pensen que, almenys, és necessari que els edu-
cadors reconeguin I'analisi que I'etnógraf ha fet sobre la seva cultura 
escolar o laboral, en el sentit de «vegeu-vos reflectits aquí»: 
«D'alguna manera, la investigació etnografica que hem pretés es 
planteja descriure i interpretar la cultura estudiada de manera que 
aquesta pugui ser recognoscible pels mateixos participants. En el 
cas contrari, I'intent haura fracassat" (Rivas 1990:786). 
No convé concebre I'etnografia informe com un mirall la qualitat 
del qual depén de la claredat amb qué els «natius» diuen que s'hi 
veuen reflectits. A part de violar alguns principis epistemológics de 
I'antropologia, aquesta posició és reduccionista perqué concede ix 
competéncia exclusiva als individus investigats a I'hora de jutjar els 
resultats de la investigació emprant la rasadora de I'autoreconeixement. 
No descobrim res de nou assenyalant que I'analisi i la interpretació 
són plenes de categories i conceptes de «segon ordre» aliens als 
actors estudiats -encara que facin referéncia a categories i con-
ceptes emprats per ells-, fruit deis interessos, la lógica ila practica 
deis investigadors (la qüestió de I'anomenada doble hermenéutica) . 
. Les millors etnografies de la história de I'antropologia ni tan sois 
no van poder ser Ilegides pels individus estudiats, i les millors -
al meu parer- etnografies escolars generen més confusió i des-
acord en els actors-Iectors que claredat i consens interpretatiu. 
Acabo d'obrir Aprenent a treballar (Willis 1988) per una pagina a 
I'atzar, i n'extrec aquest paragraf: 
«La penetració cultural de les contradiccions en el nucli de I'educació 
és una forc,;a poderosa per a I'inici i el reforc,;ament de la diferenciació 
en les biografies individuals. La cultura contraescolar reafirma com 
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una de les bases de les seves formes visibles una versió de la logica 
de classe adequada i atorga identitat a -«explica .. - la posició deis 
seus membres, no només a causa d'una il·lusoria acomodació en el 
gradient académic i ocupacional dominant, sinó a causa també d'una 
transformació i una inversió .. (p. 156). 
Qui s'hi veu reflectit? No cal que cap mestre, administrador 
educatiu, pare o alumne de la comunitat estudiada per Willis com-
prengui els seus arguments perque puguem qualificar el seu treball 
com una excel·lent etnografia de I'educació. No obstant aixo, la 
posició de Rivas és comprensible per a qualsevol que, com ello 
com jo, hagi hagut de compartir molt temps (centenars d'hores) amb 
un grup huma (una aula, un claustre) i hagi necessitat justificar la 
seva presencia o sentit, I'obligació de tornar certs favors a aquells 
que I'han acollit: 
«Alllarg deis anys en qué hem estat immersos en el treball, la primera 
pregunta que ens feien en comentar el projecte que estavem portant 
a terme era: «1 aixo, per a qué serveix? .. No obstant aixo, ens movem 
en una certa obsessió per I'eficacia que ens porta a buscar només 
allo que ens pugui reportar una utilitat immediata. De totes maneres, 
pensem que aquest treball la té. 
Primer, per als mateixos professors implicats en el projecte, a través 
del qual han tingut I'oportunitat de reflexionar entorn de la seva 
practica pel fet d'haver de justificar la seva acció i explicar els 
processos que s'esdevenien a les aules. Segon, en oferir una etno-
grafia sobre dues aules de la nostra realitat educativa i, també, 
elements de reflexió col· lectiva. Pensem que no es tracta d'un do-
cument que s'hagi d'entendre des d'un punt de vista folkloric, és a 
dir, com una cosa curiosa o interessant d'una realitat aliena a la 
nostra. Més aviat cal enfocar-ho com una reflexió sobre la nostra 
realitat professional i buscar els elements de debat públic que pugui 
presentar amb les seves dades i interpretacions. O'aquesta manera 
contribuirem una mica a millorar la nostra escola i la nostra realitat 
educativa» (p. 878). 
D'acord amb I'última frase de la citació, la posició de Rivas és 
igualment comprensible en la mesura que ell també s'adhereix a 
la concepció de la investigació etnogratica amb vista a la millora 
educativa. Velasco, Díaz de Rada i García Castaño (1993) comencen 
la seva valuosa compilació dient que ,,[ell trajecte que se li podria 
demanar a un antropoleg de I'educació o a un etnograf escolar 
hauria de seguir dues vi es convergents: I'una és la que transita per 
I'antropologia -i no només per I'etnografia-, i I'altra la que va 
seguint els diferents aspectes de la teoria i practica de I'educació» 
(p. 9). 
Dones bé, igual que altres autors esmentats en aquest article, 
Rivas ha seguit la segona trajectoria, des de la qual s'entén més 
facilment que "una de les principals conclusions que podem ex-
treure es refereix a la necessitat de convertir el professor en «etno-
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graf» de la seva propia aula» (Rivas 1990:791). Aquesta última idea 
no pel fet de ser discutible deixa de ser tan legítima com qualsevol 
altra opció que tingui més «puresa» antropologica. És obvi que els 
educadors i investigadors de I'educació poden i han de continuar 
emprant técniques etnografiques, tant en la recol/ida de dades com 
en la presentació deis seus informes d'investigació. Ni tan sois un 
purista entre puristes com Spindler s'hi oposa, sempre que se'n 
reconeguin els antecedents (1982:2): 
.. Els que col'laborem en aquest volum no afirmem que només els an-
tropólegs poden fer etnografia, ni tan sois que la fan sempre millor. 
Tampoc no donem més importancia a les fronteres disciplinaries. No 
obstant aixó, sí que afirmem la prioritat histórica, perqué I'ús de 
I'etnografia com una part reconeguda deis procediments d'investi-
gació de la ciéncia social contemporania va comenr,:ar quan els 
primers antropólegs van abandonar les seves butaques i se'n van anar 
al camp, cap al canvi de segle». 
El fet que els educadors, en la majoria deis seus intents, «no 
fan etnografia perqué no busquen la interpretació com un producte 
final, sinó que uneixen la investigació descriptiva amb els esforgos 
per la mil/ora i el canvi» (Wolcott 1993: 142) no inquieta els antro-
polegs. Tampoc no esta n demanant als educadors (mestres i inves-
tigadors educatius) que s'uneixin a el/s en les seves empreses d'in-
terpretació cultural, pero els fan una adverténcia clara: per com-
prendre profundament el que els mateixos educadors estan fent o 
com actuaran, és indispensable prendre en consideració les dimen-
sions culturals del comportament huma. Etiquetes com etnografia 
educativa, etnografia de I'educació o etnografia escolar han de 
reservar-se exclusivament per a aquel/s estudis que, elaborats fo-
namentalment amb métodes i técniques etnografiques, persegueixen 
interpretacions culturals i vinculen les seves analisis amb la teoria 
antropo-Iogica. Aixo darrer és «un deis ingredients basics per fer 
una bona etnografia en educació» (Lutz 1986:117). 
D'altra banda, he d'assenyalar que, al contrari que Álvarez (1986), 
penso que una cosa és investigar sobre com són les coses a 
I'educació i una altra de molt diferent és fer-ho sobre com haurien 
de ser, tot i que admeto que ambdues opcions són legítimes. Afrontar 
les conseqüéncies d'aquest reconeixement sera una feina ardua, 
evidentment molt més a I'ambit de la política académica que a 
I'ambit de la practica investigadora. El premi a I'esforg sera con-
templar com el món complex de I'educació adquireix el mateix 
estatut que qualsevol altre domini de les realitats socials humanes 
com a objecte de teorització crítica, i no tant d'optimització técnica 
ni molt menys d'especulació moralista (Pulido 1990b). I quan pre-
tenguem contribuir a aquesta teorització des de la investigació 
etnografica, no hem d'oblidar que des de fa décades hi ha models 
que proposen explicacions antropologiques sobre I'educació, o dit 
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d'una manera més precisa, que proposen explicacions fruit de la 
investigació etnografica, que contextualitzen els processos de trans-
missió i adquisició de cultura (Velasco, García Castaño i Díaz de 
Rada 1993; García Castaño i Pulido 1994a). Al capdavall, potser 
valdra la pena continuar potenciant aquest "matrimoni entre I'antro-
pologia i I'educació, un deis Ilagos més ferms entre I'educació i una 
disciplina de la ciéncia social» (Eisner i Peshkin 1990:5). 
Per acabar, vull recordar que en aquell capítol que he citat al 
principi d'aquest article, com a educador interessat en I'antropologia 
i I'etnografia, em vaig decantar al final per una de les quatre rutes 
de la «cru'illa» de I'etnografia educativa que assenyalava Woods, 
a saber, I'opció que consisteix a: 
"Usar les característiques distintives de I'etnografia i promoure el 
treball en col'laboració amb els professors, incidint en la dimensió 
practica del coneixement produ'it ( ... ) [que és I'opció més valuosa] 
segons els qui volem veure els professors dotats amb mecanismes 
de percepció, reflexió i acció que els permetin fer del seu treball una 
tasca de generació de coneixements valids per transformar el seu 
medi més proper: I'ensenyament a I'aula. 
Per a etn6grafs i antrop61egs és ciar que, si volen la segona ruta que 
assenyala Woods [emprar I'etnografia per refinar i comprovar models 
te6rics], haurien de deixar de definir I'etnografia com una "pintura», 
perqué en pintura, com en les altres arts, les obres no poden ser 
comparades» (Pulido 1990:143). 
Sis anys després, com a antropóleg etnógraf amb una base 
formativa en el món de I'educació, he de «reescriure" el paragraf: 
concebre I'educació com alguna cosa que s'esdevé en molts Ilocs 
a part de I'escola, com alguna cosa que hem d'estudiar en relació 
amb altres processos socials i des d'una perspectiva comparada 
i relativista, és la millor opció segons I'opiriió deis que volem veure 
I'antropologia més preocupada per la transmissió i I'adquisició de 
cultura. Per a. mestres i investigadors de I'educació ésclar que, si 
volen comptar amb una aproximació prou amplia i profunda sobre 
els fonaments i les practiques, I'estructura i el funcionament deis 
processos educatius, haurien d'obrir la porta a investigacions que 
no estiguin orientades a la millora d'aquests, sobretot perqué en 
educació, com diuen alguns, com més canvien les coses més iguals 
romanen. En tot cas, és difícil valorar els avantatges que reporta 
la «reescriptura» del paragraf en qüestió, perqué de vegades hom 
no sap en quin cantó és o vol ser -educador que empra etnografia 
i teoria antropológica o antropóleg que investiga I'educació?-, i 
acaba tenint la sensació que, mentre que els problemes teórics i 
metodológics s'acurriulen, només es consolida. la certesa sobre la 
própia ignorancia. Peró aquesta és una altra história. 
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Este artículo trata de 
ciertas confusiones 
sobre el significado, el 
desarrollo y la utilidad 
de la etnografía en la 
investigación educati-
va. El autor afirma que 
la etnografía es algo 
más que un conjunto 
de técnicas o un mé-
todo de investigación 
evaluativa. Defiende 
una concepción de la 
etnografía basada en 
la antropología y de la 
etnografía educativa 
basada en el estudio 
antropológico de la 
transmisión y adquisi-
ción de cultura. 
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Abstracts 
Cet article se penche 
sur certaines con fu-
sions sur la significa-
tion, le développement 
et I'utilité de 
I'ethnographie dans la 
recherche en éduca-
tion. L 'auteur soutient 
que I'ethnographie est 
plus qu'un ensemble 
de techniques ou 
qu'une méthode de 
recherche et que 
I'ethnographie éducati-
ve n'est pas que de la 
recherche évaluative. /1 
défend une conception 
de I'ethnographie fon-
dée sur I'anthropologie 
et de I'ethnographie 
éducationnel/e fondée 
sur I'étude anthropolo-
gique de la transmis-
sion et de I'acquisition 
de la culture. 
This article deals with 
certain confusions 
about the meaning, 
development and use 
of ethnography in edu-
cational research. The 
author claims that eth-
nography is more than 
a set of techniques or 
a research method, 
and that educational 
ethnography is not just 
evaluative research. 
He defends a concep-
tion of ethnography 
based on anthropology 
and of educational 
ethnography based on 
an anthropological stu-
dy of the transmission 
and acquisition of cul-
ture. 
